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Frauke Stübig, Dorit Bosse, Peter H. Ludwig 

Über das Fach hinaus 
Fächerübergreifender Unterricht im Urteil von Schülerinnen und 
Schülern 

In den Präambeln fast aller Rahmen- und Kursstrukturplä.ne  der Bundesländer 
wird fächerübergreifender Unterricht ausdrücklich als wesentliches Prinzip und 
notwendige Ergänzung zum Fachunterricht gefordert. Der Bericht der Kom-
mission zur Neuordnung der Lehrerbildung in Hessen (1997, 27f.) sieht ihn 
als eine wichtige Form qualitätsvollen Unterrichts. Auch in der beruflichen Aus-
bildung wird neuerdings das Prinzip der Fächerkombination unter dem „Lern-
feldkonzept" stark favorisiert (z.B. Schafer 1999, Kremer/Sloane 2001). Fä-
cherübergreifender Unterricht ist mit lebensweltlichen, gesellschaftlichen, wis-
senschafts- und bildungstheoretischen Argumenten überzeugend begründbar 
(vgl. Huber/Effe-Stumpf 1994, KMK-Expertenkommission 1995, Stiibig/ 
Skrotzki 2000, 15-19, Tenorth 1997, 1998).1  

Dennoch trägt er in den Sekundarstufen der Gegenwart oft den Charakter von 
„Ausnahmeunterricht". Er hat seinen Ort häufig in Projektwochen, gewisser-
maßen als „Ersatzunterricht" nach Zeugniskonferenzen. Sein Stellenwert wird 
damit de facto marginalisiert. Dies ist wohl auf folgende Gründe zurückzufüh-
ren: Erstens ist die Realisierung fächerübergreifenden Unterrichts mit großen 
konzeptionellen und organisatorischen Schwierigkeiten behaftet. Zweitens sieht 
sich diese Form des Lehr-Lern-Arrangements häufig mit dem Vorwurf des fach-
fremden Dilettierens konfrontiert und — ähnlich wie andere offene Gestaltungs-
formen — der mangelnden Qualität. Und schließlich liegen bislang zu seinen Aus-
wirkungen auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern mehr Vermutungen 
denn empirisch gesicherte Befunde vor. Deshalb ist es notwendig, fächerüber-
greifenden Unterricht einer genauen Betrachtung und Analyse unter Gesichts-
punkten wie Lernergebnisse, Lernerfolge und Bildungswert zu unterziehen. 

Welche Formenfächerübergreifenden Unterrichts gibt es? Im Wesentlichen las-
sen sich zwei Realisierungstypen im Regelschulwesen mit je zwei Ausprä-
gungsformen finden: (1) individuell durchgeführte und (2) institutionell orga-
nisierte Formen. In der im Folgenden gewählten Reihenfolge der Darstellung 
steigert sich quasi die Intensität der Fächerverknüpfung von Form zu Form (vgl. 
Klafki 1998). 

(1) Individuell organisierte Formen 

(a) Fachexterne Ergänzungen: Bei einer der individuell durchgeführten For-
t die Lehrkraft per „kleiner Grenzüberschreitung" gelegentlich 

 Vgl. dazu auch den ausführlichen Bericht über die Ergebnisse der vorliegenden em-
pirischen Studie von Stiibig/Bosse/Ludwig 2002. 
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bzw. spontan fächerübergreifend. Dabei werden in Erweiterung des aktuell zu 
bearbeitenden Fachinhalts Exkurse in Themenstellungen aus dem Gebiet des 
zweiten Unterrichtsfachs der entsprechenden Lehrkraft unternommen, um so 
den zur Debatte stehenden Inhalt von mehreren Seiten aus beleuchten zu kön-
nen. 

(b) Fachgetrennte Bearbeitung: Bei einer anderen Form der individuell ver-
antworteten Fachüberschreitung stimmen zwei Fachlehrer bzw. -lehrerinnen ei-
ner Klasse ihren Fachunterricht in meist kurzen Unterrichtsphasen aufeinan-
der ab, indem sie zu einem gemeinsamen Thema aus der jeweiligen Perspek-
tive ihres Faches den eigenen Unterricht gestalten. Ein Zusammenführen fin-
det dabei in den „Schülerköpfen" statt, ohne dass dafür ein eigener Ort im unter-
richtlichen Geschehen gefunden werden muss. 

(2) Institutionell organisierte Formen 

(a) Im Curriculum verankerte fachgetrennte Bearbeitung: Institutionell koor-
dinierte Formen sind organisatorisch etwas aufwendiger. Bei einer der koor-
dinierten Formen werden Inhalte und Themen verschiedener Unterrichtsfächer 
eines Halbjahres oder Schuljahres innerhalb eines Jahrgangs unter dem Ge-
sichtspunkt von fachlichen Uberschneidungen, Ergänzungen und Erweiterun-
gen durchgesehen. Dabei verständigt man sich auf einen „gemeinsamen, exem-
plarischen Gegenstand" (Wagener/Sämmer 2000, 17), der in den einzelnen Fä-
chern getrennt mit je fachspezifischen Methoden behandelt wird. Die einzel-
nen Fachfacetten werden an gemeinsam getragenen Präsentationstagen zu ei-
nem Ganzen zusammengeführt. Beispiele hierfür sind die sog. Fachtage (vgf. 
Kopfermann 1997) und das Bergheimer Modell, das in mehreren organisato-
rischen Varianten Nachahmung gefunden hat (Wagener/Sämmer 2000). 

(b) Fächerkombinierende Bearbeitung: Eine noch weiter intensivierte Fä-
cherverknüpfung betreibt eine institutionelle Organisationsform, bei der meh-
rere Fächer i.d.R. von verschiedenen Fachlehrern innerhalb einer Unterrichts-
sequenz gemeinsam (nacheinander oder verschmolzen) unterrichtet werden. 
Dieses „Schmelztiegelmodell" stellt im engeren (oder eigentlichen) Sinne „fä-
cherübergreifenden Unterricht" dar. Ein Beispiel dafür sind die „Profilwochen" 
der Profiloberstufe. „Präsentationstage" dienen hier dem schulöffentlichen 
Sichtbarmachen von Arbeitsergebnissen und der Zielftihrung von Lernpro-
zessen und nicht, wie etwa im Bergheimer Modell, der ersten Zusammenfith-
rung der unterschiedlichen Fachinhalte. Denn diese erfolgt bereits im Profil-
unterricht selbst (vgl. von Ilsemann 1995, Gesamtschule Haspe 1998, Rie-
del/Schmidt 2000). 

1. Struktur der Studie 

1.1 Fragestellung 

Nach Bastian gibt es im deutschsprachigen Raum bislang keine empirischen 
Befunde zu Unterrichtsverläufen fächerübergreifenden Unterrichts und seiner 
Wirksamkeit (Bastian u.a. 2000, 44). Was kommt im fächerübergreifenden 
Unterricht aus der Sicht der Lernenden tatsächlich heraus? Bestätigen sich die 
Annahmen, dass Schülerinnen und Schüler in Unterrichtssequenzen, die ein 
Problem aus unterschiedlicher Sicht, aus zwei oder mehreren Fachperspekti- 
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yen beleuchten, gründlicher und intensiver lernen? Erschließt sich ihnen die 
Sinnhaftigkeit ihrer Lernanstrengungen deutlicher? Lässt sich bestätigen, dass 
sie als Personen mit ihren Kompetenzen stärker beteiligt sind und häufiger als 
im herkömmlichen Unterricht zu eigenen Fragen ermutigt werden? Antworten 
auf diese Fragen stehen noch aus. Die vorliegende qualitative Feldstudie macht 
es sich zur Aufgabe, diese Fragen anzugehen und — mindestens in Teilen — ei-
ner ersten Beantwortung zuzuführen. Insgesamt geht es dabei um die Wirk-
samkeit fächerübergreifender Lernumgebungen, wie sie aus der Sicht von Schü-
lern rekonstruierbar ist. 

1.2 Untersuchungshypothesen 

In Kenntnis von und Auseinandersetzung mit der einschlägigen Literatur wur-
den theoriebasierte Untersuchungshypothesen gebildet (vgl. Bastian u.a. 
2000, Duncker/Popp 1997, Duncker/Popp 1998, Golecki 1999, Huber 1997, 
Moegling 1998, Peterßen 2000). Diese Hypothesen lassen sich vier Feldern 
zuordnen, in denen besondere „Lernchancen" für die Schüler durch fächer-
übergreifenden Unterricht vermutet werden können, nämlich im Hinblick auf 
(1) den Bedeutungshorizont von Lernprozessen, (2) die beteiligten Fächer bzw. 
die ausgewählten Problemstellungen, (3) die sozialen Interaktionen im Unter-
richtsgeschehen und (4) die Qualität von Lernvorgängen (vgl. hierzu ausführ-
lich Stübig/Bosse/Ludwig 2002). 

1.3 Erhebungsinstrumente und Untersuchungspopulation 

Für die Untersuchung wurde eine Forschergruppe von dreizehn Personen ge-
bildet, die in „Forschertandems" zu je zwei Personen unterteilt authentischen 
fächerübergreifenden Unterricht an verschiedenen Schulen mitverfolgte (Lehr-
amtsstudierende unterschiedlicher Fächer, Promovenden der Erziehungswis-
senschaft, Hochschullehrer mit unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher 
Schwerpunktsetzung). Die Erhebung griff auf drei Datenquellen zurück: 
• Erfassung der vor-unterrichtlichen Planungsgespräche der Lehrkräfte zu den 
Unterrichtsvorhaben per Protokollierung; 
• Aufzeichnung des realen Unterrichtsgeschehens durch Unterrichtshospita-
tion in Form von teilnehmender Beobachtung per synchroner und retrospekti-
ver Protokollierung; 
• retrospektive Erfassung des Erlebens und der Meinung der Schüler zum ab-
gelaufenen Unterricht per Leitfaden-Interviews. 

Das so entstandene Material stellt zusammen mit den Arbeitsblättern und Unter-
richtsmaterialien, die während der betrachteten Unterrichtszeit benutzt wur-
den, den Korpus der Informationsbasis über die Praxis und die erlebten Ef-
fekte des Unterrichts dar. Es wurde qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet. 

Ausgewählt wurden bewusst Klassen des Gymnasialzweigs von additiven Ge-
samtschulen bzw. Klassen oder Kurse der gymnasialen Oberstufe. Mit Blick 
auf die zu prüfende Grundannahme positiver Wirksamkeit fächerübergreifen-
den Unterrichts schien es besonders wichtig, gerade bei derjenigen Schulform 
anzusetzen, die — berechtigt oder unberechtigt — im Ruf steht, wenig Aufge-
schlossenheit gegenüber Innovationen aufzubringen. 

Zur externen Validität: Die Ergebnisse stehen streng genommen zunächst für 
die konkret beobachteten Unterrichtseinheiten mit ihren je spezifischen Rand- 
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bedingungen, die von den beteiligten Personen und dem materiellen Rahmen 
bestimmt sind. Ein grundsätzlicher, empirisch untermauerbarer Anspruch auf 
Allgemeingültigkeit auf eine konkret angebbare Population kann aufgrund der 
kleinen Fallzahl und der nicht-randomisierten Stichprobenziehung von Schu-
len, Lehrkräften und Schülern also nicht erhoben werden (vgl. Oswald 1997, 
73). Allerdings deuten konsistente Befunde zum fokussierten Unterricht, die 
durch ähnliches unabhängiges Erleben vieler Schüler oder durch unabhängig 
voneinander arbeitende Beobachtergruppen an sehr unterschiedlichen Schu-
len zustande kamen, an, dass in den jeweiligen Fallen Situationen oder Sach-
verhalte beschrieben werden, die im Sinne einer exemplarischen Verallgemei-
nerung wahrscheinlich als typisch Mr fächerübergreifenden Unterricht ange-
sehen werden können. 

2. Die untersuchten Unterrichtssequenzen 

Fächerübergreifender Unterricht ist wie jedes Unterrichtsarrangement weder 
theoretisch streng determinierbar noch einheitlich geformt, sondern als Rah-
menkonzeption in der konkreten Situation vor Ort jeweils unterschiedlich aus-
gestaltbar und individuell ausgestaltungsbeddrftig. Die folgende Beschreibung 
des untersuchten Unterrichts in materieller und personaler Sicht ist deswegen 
auch als Auflistung potentieller Faktoren lesbar, welche als Besonderheiten vor 
Ort zum Gelingen bzw. Misslingen beigetragen haben können (siehe nachste-
hende Tabelle). Es wurden sechs fächerübergreifende Unterrichtssequenzen 
untersucht, die hier ihrem Thema nach mit „Jugendstil", „Arbeit", „Demokra-
tie", „Musical", „Fledermäuse" und „Blut" benannt sind. 

Die Unterrichtssequenz ,Jugendstil" verfolgte das Ziel, Einflüsse der Biolo-
gie auf den Jugendstil herauszuarbeiten. Insgesamt sollte in dieser Unterrichts-
einheit deutlich werden, inwieweit biologische Erkenntnisse der damaligen Epo-
che, vor allem durch die Mikroskopie, in die unterschiedlichen kulturellen Fel-
der der bildenden Kunst, der Architektur, des Möbeldesigns und der Musik ein-
geflossen sind. Methodisch folgte die Unterrichtssequenz der Absicht, das 
selbstständige Lernen zu unterstützen: Die Schülerinnen und Schüler organi-
sierten sich in Arbeitsgruppen, beschafften selbst Materialien und werteten sie 
aus. Das selbstständige Arbeiten war auf die Präsentation der Ergebnisse vor 
dem gesamten Kurs am Ende des Unterrichtsabschnitts ausgerichtet. 

Das Unterrichtsprojekt „Arbeit" war Thema der Profilwoche „Arbeit — der 
Mensch auf dem Weg zu sich selbst". Im Gemeinschaftskundeunterricht hat 
sich dieser Kurs mit der Industriellen Revolution und Karl Marx beschäftigt 
und die Unterscheidung zwischen „selbst-" und „fremdbestimmter" Arbeit her-
vorgehoben. Während der Profilwoche nahmen die beteiligten Lehrerinnen eine 
schülerzentrierte Annäherung an das Thema Arbeitswelt mittels einer Zu-
kunftswerkstatt vor. Die Umsetzung der Visionen zur beruflichen Arbeit der 
Schülerinnen und Schüler sollte mit Mitteln des Faches „Darstellendes Spiel" 
in Gruppen erfolgen und am Ende der Profilwoche öffentlich präsentiert wer-
den. 

Im Rahmen der Unterrichtssequenz ,Demokratie" hatte die Politikwerkstatt, 
eine Einrichtung der Schule, einen Fragebogen zum Thema Rechtsextremismus 
erstellt. Es galt, rechtsradikale Tendenzen im regionalen Umfeld selbst zu unter-
suchen. Der Leistungskurs Gemeinschaftskunde, dessen Teilnehmer z.T. auch 
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Mitglieder der Politikwerkstatt sind, setzte sich kritisch mit diesem Fragebo-
gen auseinander. Dabei sollten statistische Auswertungsmöglichkeiten und de-
ren Interpretation durch Einbeziehung der Fachgebiete Mathematik und In-
formatik erörtert und der erfasste Datensatz am Computer ausgewertet wer-
den. 

Das Vorhaben „Musical" beruhte auf einem vom Verband Deutscher Musik-
lehrer ausgeschriebenen Wettbewerb. Die Lehrer waren hierbei aufgefordert wor-
den, mit ihren Klassen ein ca. 15-minütiges „Musical" zur Aufführung zu brin-
gen, das selbst komponierte oder übernommene musikalische und szenische In-
szenierung und die Elemente Bühnenbild, Kostüme und Tanzchoreografie ent-
halt. Aufgrund der thematischen Vorlage far das Musical „Das Gespenst von 
Canterville" von Oscar Wilde wurde das Fach Deutsch mit einbezogen. 

Die Unterrichtseinheit „Flederrnciuse" stand zum einen inhaltlich im Kontext 
der Rahmenplanvorgabe des Faches Biologie für die Jahrgangsstufe 7, z. B. 
Bestimmung von Fledermausarten, Echoortung, Artenschutz. Zum anderen 
sollte sie fir das Fach Deutsch die methodischen und technischen Fertigkeiten 
der Schülerinnen und Schüler im Umgang mit Sachtexten fördern: Markie-
rungstechniken, Oberbegriffe finden, ordnen, unterschiedliche Lesestrategien, 
Umgang mit Tabellen, Dossiers erstellen usw. Die erworbenen Sachkenntnisse 
dienten später als Grundlage für kreative Schreibprozesse zum Thema „Aber-
glauben". 

Der Wahlpflichticurs „Naturwissenschaften" der Jahrgangsstufe 10 beschäftigte 
sich mit dem Thema „B/ut "in folgenden Facetten: Blutkreislauf, Funktion von 
Blut, Zusammensetzung von Blut, Krankheiten, Doping, Mythos, Geschichte. 
Die Informationsbeschaffung lag weitgehend bei den Schülern. Ziel war es, 
ihnen (natur)wissenschaftliche Arbeitstechniken zu vermitteln. 

Die untersuchten Unterrichtssequenzen im Überblick 

Thema Jahr- 
gang 

Schiller 
(w, m) 

Fächer Lehrer Dauer 

Jugendstil 13 18 Lk B iologie 1 9 Std.; 
(12, 6) (Musik, Kunst, Deutsch, 

Erdkunde) 
2 Wo. 

Arbeit 11 22 Lk Deutsch, 2 + 1 30 Std.; 
(20, 2) Gk Darstellendes Spiel, 

Gk Gemeinschaftskunde 
(punktuell) 1 Wo. 

(jeweils Vorkurse) 

Demokratie/ 12 18 Lk Gemeinschaftskunde I 4 Std.; 
Rechtsextre- 
mismus 

(11,7) (Mathematik/Informatik) 	 1 Wo. 

Musical 9 27 Deutsch, 1 + 1 29 Std.; 
(17, 10) Musik (punktuell) 10 Wo. 

Fledermäuse 7 18 Deutsch, 2 16 Std.; 
(7, 11) Biologie 9,5 Wo. 

Blut 10 18 Wahlpflichtunterricht, 2 	4 Std.; 
(4, 14) Naturwissenschaften 2 Wo. 
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Grundmuster des Zusammenspiels der beteiligten Fächer untereinander 

Der Bezug der Eicher wird von der Biologie 
aus als Leitfach definiert. Die Schülerinnen 
und Schüler wählen jeweils eine fill-  sie rele-
vante Fragestellung aus. Über diese Auswahl 
ergibt sich die Verbindung zu einem oder meh-
reren anderen Fächern bzw. Themengebieten. 
Dem entspricht strukturell das Bild einer 
sternförmigen Anordnung der Fächer. 

Präs. Präs. 

  

Jugendstil (I L.): 

   

 

Präs. Präs. 

 

   

   

   

Arbeit (2+1L): 

Gnik 
(Inh.) 

	DS 
(Meth.) 

Präsentation 

Demokratie (1 L.): 

Gird( 

Ma4  • Inf 

Musical (1 + I L.): 

Präs. 

Darstellendes Spiel steht im Zentrum, Ge-
meinschaftskunde hat Zulieferfunktion. Das 
unterstützende Fach liefert die Inhalte, das Do-
minanzfach leistet die methodische Überset-
zung. Die gesamte Arbeit ist auf die Präsen-
tation hin ausgerichtet. 

Aus der Perspektive der Schülerinnen und 
Schüler handelt es sich nicht um fächerüber-
greifenden Unterricht, sondern das Thema 
wird im Leitfach Gemeinschaftskunde bear-
beitet; Mathematik und Informatik sind dabei 
notwendige Werkzeuge. Die Zeitanteile sind 
jedoch ftir die beteiligten Fächer gleich. 

Aus der Sicht der Beobachter sind die unter-
schiedlichen Fachanteile als Sequenzen 
hintereinander gereiht, allerdings nicht gleich-
wertig, sondem in hierarchischem Bezug. 

Die Auffiihrung des Musicals bestimmt die 
Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler. 
Für sie steht zu Beginn des Beobachtungs-
zeitraumes Musik eindeutig im Mittelpunkt. 
Die Inhalte des Faches Deutsch, die zeitlich 
vorher bearbeitet worden waren, gewinnen 
erst während der Arbeit an dem Musical aus 
der Schillersicht wieder an Gewicht. 

Aus der Sicht des Lehrers und der Beobach-
terinnen sind die Fächer Deutsch und Musik 
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Phy Bio Chem 

Fledermäuse (2 L.):' 

Präs. Präs. 

  

Blut (2 L): 

gleichberechtigt. Die Anteile weiterer Fach-
gebiete, etwa von Bühnentechnik oder Tanz/ 
Choreografie, werden offensichtlich nicht als 
weitere Fachbezüge thematisiert, weil es für 
sie keine korrespondierenden Schulfächer 
gibt. 

Das Fach Deutsch steht hier für die Methoden, 
das Fach Biologie far die Inhalte. Obwohl in 
vielen Arbeitsphasen Fähigkeiten und Fertig-
keiten des Faches Deutsch zum Tragen kom-
men und die Stundenanteile beider Fächer 
etwa gleichberechtigt sind, entsteht für die 
Schülerinnen und Schüler zunächst der Ein-
druck, dass es sich mehr um Biologie handele. 
Die Unterrichtsergebnisse werden dem Ple-
num vorgestellt. 

Das Lernfeld Naturwissenschaften wird als 
Wahlpflichtfach parallel zu den Fächern Bio-
logie, Chemie und Physik erteilt. Das Lernfeld 
setzt einen klaren Rahmen, innerhalb dessen die 
beteiligten Fächer als völlig gleichberechtigt er-
scheinen. Die Lehrer kündigen jeweils das 
Fachgebiet an, in dem schwerpunktmäßig ge-

arbeitet wird, greifen aber von dort aus auch Aspekte anderer Fächer außerhalb 
des Lernfelds auf (z.B. Vampirmythos). 

In den Grundmustern der untersuchten fächerübergreifenden Unterrichtssequen-
zen zeichnen sich zwei verschiedene Modelle ab: zum einen ein gleichgewichti-
ges bzw komplementäres und zum anderen ein hierarchisches Modell. 

Modell 1: In der gleichgewichtigen Variante werden die Inhalte bzw. Themen 
und die Methoden zweier (oder mehrerer) gleichberechtigter Fächer zur Pro-
blemlösung herangezogen (hier „Blut", „Musical"). In der komplementären Va-
riante liefert ein Fach schwerpunktmäßig die Arbeitsmethoden, d.h. die Tech-
niken, Fertigkeiten und Vermittlungswege, mit denen die Inhalte bearbeitet wer-
den. Ein zweites Fach liefert die Inhalte, mit denen die unterrichtlichen Ziel-
setzungen erreicht werden sollen (hier „Fledermäuse", „Arbeit"). 

Modell 2: Im hierarchischen Modell erteilt ein Fach Arbeitsaufträge an andere 
Fächer bzw. holt sich von dort Informationen, die zum umfassenderen Ver-
ständnis des Problems dienen. Bei dieser Indienstnahme weiten sich die Gren-
zen des Dominanzfaches zu den übrigen beitragenden Fächern hin aus (hier 
„Demokratie"„,Jugendstil").2  

2 Das isolierende Modell hat keine Entsprechung in den beobachteten Unterrichtsse-
quenzen, taucht aber dennoch in der Praxis fächerübergreifenden Unterrichts häufig 
auf. Ein Beispiel hierfUr ist das „Bergheimer Modell" (oben als „Im Curriculum ver-
ankerte, fachgetrennte Bearbeitung" bezeichnet), das von mehreren Schulen prakti-
ziert wird, wohl weil sich der hierfür erforderliche organisatorische Aufwand in Gren-
zen hält (Wagener/Sämmer 2000). 
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Generell gilt: Für die Wahl des Grundmusters ist entscheidend, aus welcher 
Fragerichtung der Gegenstand begründet wird. Geht es um die Lösung eines 
Problems oder geht es um die Lösung einer fachlichen Fragestellung, die in 
ihrer fachlichen Begrenztheit gleichwohl sichtbar werden soll? 

3. Einzelergebnisse der Untersuchung 

3.1 Personale Bedingungen 

Das Gelingen von Unterrichtsformen hängt unter anderem ab vom Einsatz der 
Lehrkräfte und von der Tatsache, ob die Schüler im Umgang mit der jeweili-
gen Form bereits geübt sind und ob sie das Neue bewusst registrieren. 

3.1.1 Engagement der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer 

Insgesamt haben flinf Referendare bzw. Referendarinnen und vier Lehrer bzw. 
Lehrerinnen ihren Unterricht der Beobachtung geöffnet. Alle beteiligten 
Unterrichtenden machten auf die Beobachter den Eindruck, fachlich wie pä-
dagogisch überdurchschnittlich kompetent zu sein. Für die Gruppe der Refe-
rendare und Referendarinnen gilt: Gerade weil sie noch in der Ausbildung sind 
und noch keine Routine erworben haben können, bereiten sie sich i.d.R. sehr 
gründlich auf ihren Unterricht vor. Außerdem stehen Referendare in ständiger 
Verbindung zu ihren Ausbildern und Mentoren. Ihr gesamtes schulisches Han-
deln ist gewissermaßen öffentlich und wird bewertet. Das veranlasst sie zu be-
sonderer Sorgfalt und Umsicht. 

Die vier Lehrer und Lehrerinnen teilen sich die Eigenschaft, besondere zu-
sätzliche Akzente in ihrer Arbeit zu setzen, etwa Ausbildertätigkeit, Verant-
wortungsübernahme in der Schulleitung, kontinuierliche Betreuung einer be-
sonderen schulischen Arbeitsgemeinschaft oder wissenschaftliche Weiterqua-
lifikation. Es überrascht nicht, dass gerade diese Lehrkräfte mit einer Unter-
richtsform experimentieren, die die Verbindung zwischen problemlösendem 
Unterricht und Lebenswelt der Schüler leisten will. 

In vielen anderen Kooperationsvorhaben mit Lehrern hat sich immer wieder 
bestätigt, dass diejenigen, die sich ohne Vorbehalte „in die Karten" schauen 
lassen und das schwierige Ausbalancieren der unterschiedlichen Wissens- und 
Handlungskontexte von Schule und Hochschule aktiv mitbetreiben, Personen 
sind, die hohe Professionalität und persönliches Engagement miteinander ver-
binden. Deshalb erscheint die Annahme plausibel, dass die im fächerüber-
greifenden Unterricht aktiv mitwirkenden Lehrkräfte überdurchschnittlich qua-
lifizierte und persönlich aufgeschlossene Lehrkräfte sind.

3.1.2 Bewusstsein für feicherübergreifendes Arbeiten 

In den meisten Gruppen verfügen die Schüler über keine oder nur marginale 
Vorerfahrungen mit fächerübergreifendem Unterricht. Dieser Befund bestätigt 
die Vorannahme, dass in Sekundarschulen insgesamt wenig fächerübergreifend 
gearbeitet wird. 

Gerade wegen der fehlenden Vorerfahrungen war es von besonderem Interesse 
zu eruieren, inwieweit die Schüler sich darüber bewusst waren, dass fächer- 
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übergreifend gearbeitet wurde.3  Bei diesem Bewusstsein zeigten sich unter-
schiedliche Abstufungen. Offensichtlich wird die Tatsache, dass über die Fach-
grenzen hinaus gearbeitet wird, nicht von allen Gruppen gleichermaßen erkannt. 

Die beobachteten Unterrichtssequenzen verweisen darauf, dass das Bewusst-
sein fur die Tatsache, dass fächerübergreifend gearbeitet wird, sich bei jünge-
ren Schülern offensichtlich starker über formale, bei älteren Schülern offen-
sichtlich starker über inhaltliche Momente herstellen kann. 

Alle befragten Gruppen nahmen jedoch einen Zusammenhang zwischen den kom-
binierten Fächern wahr, wobei zwei Grundmuster des Erlebens festzustellen sind: 
Der Zusammenhang der beteiligten Fächer wird als ein Ineinanderfließen wahr-
genommen oder als zeitliches Hintereinander verschiedener Sequenzen. 

In den Äußerungen der Schüler sind auch Hinweise darauf zu finden, dass Fach-
unterricht „normalerweise" eher den Blick auf fachübergreifende inhaltliche 
Zusammenhänge verstellt. Interessanterweise scheinen, trotz des Erlebens des 
Zusammenhangs der Fächer, dennoch die Grenzen und spezifischen Fachas-
pekte nicht verwischt zu werden. Ganz im Gegenteil: Die Äußerungen der Schü-
lerinnen und Schüler zu den Auswirkungen des Unterrichts geben Anlass zu 
der Hypothese, dass durch das fächerübergreifende Unterrichtsprinzip die Fach-
aspekte bzw. die Sichtweisen der einzelnen Fächer auf bestimmte Fragestel-
lungen deutlicher werden. Dies kann damit erklärt werden, dass die Konturen 
der einzelnen Fachzugänge fächerübergreifend schärfer hervortreten, da der 
kontrastierende Vergleich der Fächer durch ihre zeitsynchrone Präsenz er-
leichtert wird. 

3.2 Unterrichtsmerbnale 

Die untersuchten Unterrichtssequenzen zeichnen sich aus durch einen hohen 
Einsatz von Gruppenarbeit, durch Methodenvielfalt, ein großes Zeitbudget und 
eine freie Zeiteinteilung, durch hohe Schülermitbeteiligung und weitgehend 
selbstständiges Schülerhandeln. Diese Unterrichtscharakteristika sind zwar nicht 
auf fächerübergreifenden Unterricht beschränkt oder gar konstitutiv mit ihm ver-
bunden, scheinen aber in besonderem Maß mit dem Arbeiten an einer Frage-
stellung, die die Grenzen eines einzelnen Schulfaches sprengt, assoziiert zu sein. 

Es ist auffdllig, dass die Schüler aller untersuchten Gruppen im Unterricht aus-
gesprochen aktiv sind. „Es passiert mehr", und zwar in den drei Dimensionen 
von praktischem Tun, Selbstständigkeit und sozialen Beziehungen. Problem-
lösung und Selbstständigkeit hängen durchgängig eng miteinander zusammen. 
Den Schülern wurde es in mehreren Fällen ermöglicht, sich die Unterrichts-
themen selbst zu wählen, sich fehlende Informationen selber zu beschaffen und 
ihr Lernen selbst zu organisieren. Es sei wesentlich interessanter, selbst etwas 
zu machen, selber zu entwerfen und auszuprobieren, ob etwas funktioniert, an-
statt sich sagen zu lassen, wie und was gemacht werden soll. In der Diktion ei-
nes Schülers heißt dieser Sachverhalt „seine eigenen Regeln erfinden". 

3 In der vorliegenden Studie konnte eine mögliche Dependenz zwischen dem Grad 
des Bewusstseins Mr fächerübergreifende Anteile im Unterricht und der Fähigkeit, 
komplexe Sinnstrukturen zu erfassen, nicht näher untersucht werden. Dies wäre eine 
interessante Fragestellung für die weitere Forschung. 
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Die beobachteten Unterrichtsstunden sind unter den Gesichtspunkten der Sozi-
alformen, der verwendeten Methoden und des Medieneinsatzes durchweg er-
staunlich vielfältig. Dies könnte zweierlei Ursachen haben: Lehrerinnen und Leh-
rer, die fächerübergreifend arbeiten und die darüber hinaus problemlos kritische 
Besucher in ihrem Unterricht zulassen können, verfügen über eine hohe Profes-
sionalität und ein großes unterrichtliches Methodenrepertoire. Es könnte aber auch 
sein, dass sich die Lehrkräfte durch die mit langem Vorlauf angekündigte Präsenz 
der Besucher veranlasst gesehen haben, ihrem im Grundduktus abwechslungs-
reichen Unterricht zusätzliche methodische „Glanzlichter" aufzusetzen. Gegen 
die zweite Annahme spricht, dass die Schüler fast aller Gruppen durch ihr me-
thodisch kompetentes Verhalten und teils durch entsprechende Auskunft bestäti-
gen, dass methodische Vielfalt bei der jeweiligen Lehrkraft üblich ist. 

Insgesamt lässt sich bilanzieren, dass fficherübergreifender Unterricht in sich 
zahlreiche Komponenten vereinigt, die für hohe Unterrichtsqualität stehen. 
Diese Unterrichtsform scheint dazu herauszufordern, Elemente wie z.B. Bil-
dungsrelevanz, Lebendigkeit und Abwechslungsreichtum zu verwirklichen. In-
sofern ist fächerübergreifender Unterricht „guter" Unterricht, etwa im Sinne 
der Qualitätsbestimmung der Kommission zur Neuordnung der Lehrerbildung 
an Hessischen Hochschulen (1997, 28). 

3.3 Vorzüge und Nachteile des fächerübergreifenden Unterrichts 

Unabhängig von den jeweils erfahrenen Fächerverbindungen schreiben die 
Schüler dem fdcherübergreifenden Arbeiten generell eine inhaltlich „genau-
ere", „umfassendere" Bearbeitung des Themas zu, als sie dies im gewohnten 
Unterricht erleben. Die spezifische erlebte Fächerkombination wird von ei-
nem Großteil der Befragten als sinnvoll angesehen, weil die Erfahrungen mit 
dem Lernstoff intensiver sind, der Unterricht mehr Freude macht, anschaulicher 
ist und der Ablauf aufgelockert wird. 

Zudem äußerten die Schüler einige Nachteile fächerübergreifenden Unter-
richtens. Diese Unzulänglichkeiten können als Sammlung möglicher Pro-
blemzonen gelesen werden, mit denen zu rechnen ist: 
• Überforderung entsteht durch inhaltliche Vorgriffe auf Stoffgebiete in an-
dere Fächer, welche nach dem Lehrplan erst deutlich später Unterrichtsge-
genstand sein sollen. 
• Fachliche Überschneidungen werden als Wiederholungen abgelehnt. 
• Nachteile hinsichtlich der Benotung werden befürchtet, wenn „ungeliebte"
Fächer plötzlich auch eine Rolle bei „geliebten" spielen („Ich hasse Mathe-
matik wie die Pest"). 
• Das Einbringen von Aspekten aus anderen Fächern komme leistungsstarken 
Schülern eher entgegen, sei aber für „Normalschüler" weniger geeignet. 

Bei der Kombination entsprechender Fächer kann es sich als nachteilig er-
weisen, wenn ein Fach benötigt wird, das durch keinen der zur Verfügung ste-
henden Fachlehrer vertreten ist. Im Großen und Ganzen schätzen die Schüler 
die fachliche Kompetenz ihrer Lehrer zwar als hoch ein („Eigentlich wissen 
Lehrer meistens Bescheid, also mir ist noch nie ein ratloser Lehrer über den 
Weg gelaufen."); doch gelegentliche „Pannen" auf fachfremden Gebieten ver-
zeichnen sie sehr wohl. An einigen Stellen entstand aus Schülersicht auch der
Eindruck, dass Lehrer bewusst Situationen vermieden, die an Fachkompe- 
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tenzgrenzen hätten stoßen können. Die Schülerinnen und Schüler zeigen aber 
durchaus Verständnis dear, wenn Lehrer eben fachfremde Inhalte nicht so gut 
„beibringen" können. In einer anderen Gruppe wird sogar positiv hervorge-
hoben, dass im fdcherübergreifenden Unterricht Lehrer und Schüler gelegent-
lich gemeinsam zu Lernenden werden: „Dann müssen die (Lehrer) halt auch 
mal nachfragen. Das verbindet einen irgendwie mehr. Sie wissen nichts, wir 
wissen nichts, dann kann man zusammen nachforschen". 

3.4 Potentielle Auswirkungen 

Erschließen neuer Dimensionen: Insgesamt haben viele der befragten Schüle-
rinnen und Schüler den Eindruck gewonnen, durch die fdcherübergreifende He-
rangehensweise eine Fragestellung „umfassender" bearbeitet zu haben. Auf 
diese Weise haben sich ihnen neue Dimensionen eines Themas erschlossen. 

Motivationsveränderung: Die befragten Schülergruppen sind mehrheitlich aus 
unterschiedlichen Gründen der Meinung, eine deutliche Motivationssteigerung 
gegenüber dem „normalen" Unterricht erfahren zu haben, da es etwa die of-
fene Anlage des fächerübergreifenden Unterrichts zulässt, persönlichen Inte-
ressen nachzugehen und eigene Fächerkombinationen herzustellen. 

Alltagsbezug: In allen Gruppen ist es offenbar gelungen, den Bezug des The-
mas zum Alltagsleben der Schüler herzustellen. So nimmt die Gruppe „Arbeit" 
den Bezug zum eigenen Leben sehr stark wahr. Zum ersten Mal befinden sich 
die einzelnen Schülerinnen und Schüler in einer intensiven Auseinanderset-
zung mit der Frage, was Arbeitswelt far sie persönlich bedeutet. Sie beginnen, 
über ihre eigene berufliche Zukunft nachzudenken. Und in der Gruppe „Blut" 
werden alltägliche Auswirkungen angesprochen: Doping für den Sportler, 
Hausmittel gegen Kopfschmerzen usw. Für die Schüler sind es „eher Themen 
fur den Normalgebrauch". 

Effekte auf Lernen und Wissen: Einige Schüler äußern den Eindruck, durch die 
Fächerkombination „mehr Wissen" als im traditionellen Fachunterricht erwor-
ben zu haben, es wird „genauer" gearbeitet. Aus dem Kontext wird klar, dass sie 
darunter nicht eine größere Anhäufung enzyklopädischen, verknüpfenden Ober-
flächenwissens mit Reproduktionsorientierung im Sinne des „surface-level ap-
proach" verstehen, sondern viel mehr eine Art strukturierendes Wissen mit Be-
deutungsorientierung im Sinne des „deep-level approach" (Wild 2001, 425). 

Den Schülerinnen und Schülern ist es größten Teils klar, dass sie Wissen und 
Kenntnisse aus anderen Bereichen einbringen und auf Vorkenntnisse, die an 
ganz anderen Stellen im Lernprozess entstanden sind, zurückgreifen. Die um-
fassendere thematische Bearbeitung erzeugt aus ihrer Sicht „mehr Wissen" im 
Sinne von „tiefer in die Fragestellung eintauchen". Insgesamt wird das Lernen 
im fächerübergreifenden Unterricht als Erweiterung erlebt, insbesondere im 
Hinblick auf eine gesteigerte Tiefe und Breite des Lernens: „Da wird einem 
nicht alles vorgekaut wie im normalen Unterricht, da bleibt schon immer was 
hängen". 

4. Zusammenfassung der zentralen Untersuchungsergebnisse 
Die Beobachtungen bzw. die Äußerungen der Schülerinnen und Schüler legen 
einige Hypothesen nahe. Diese basieren auf auffälligen Feststellungen. Die Prü-
fling, ob in diesen Annahmen tatsächlich ein Dependenzverhältnis zutreffend 
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beschrieben wird oder verallgemeinerbare Erkenntnisse formuliert werden, 
muss der künftigen Forschung vorbehalten bleiben. 
Die vorliegende Stichprobe bestätigt die Annahme, fächerübergreifender Unter-
richt nehme in der Schulrealität der Sekundarstufe eine eher randständige Stel-
lung ein. Das kann einerseits an den fehlenden Vorerfahrungen der Schülerin-
nen und Schüler abgelesen werden, andererseits aber auch an der Tatsache, dass 
in dem vorab festgelegten Zeitraum von vier Monaten in einem Einzugsbereich 
mit vielen Schulen nur wenige Lehrerinnen und Lehrer fächerübergreifenden 
Unterricht realisieren wollten. (Die Bitte, diesen Unterricht besuchen zu dürfen, 
hat ohne jeden Zweifel zur weiteren Reduzierung der Besuchsangebote gefiihrt.) 
Gleichwohl heben die möglichen Lernergebnisse die Bedeutung fächerüber-
greifenden Unterrichts hervor. Denn Unterricht ausschließlich im Fach kann Be-
grenzungen erzeugen und dem „Schubladendenken" Vorschub leisten. 
Die Schülerinnen und Schüler erleben den fächerübergreifend präsentierten 
Gegenstand nicht als eine Addition einzelner separater fachlicher Beiträge, son-
dern als einen verwobenen Zusammenschluss. Dadurch, dass zwei oder mehr Fä-
cher miteinander kombiniert sind, werden die Problemzugänge der einzelnen Fä-
cher im Kontrast deutlicher sichtbar als im fachgetrennten Unterricht. Dieses dop-
pelte Ergebnis von Erfahrung eines Zusammenhangs bei gleichzeitiger ge-
schärfter Sicht auf die Zugänge und Arbeitsweisen der beitragenden Fächer darf 
als deutlicher Qualitätszugewinn im Wissenserwerb bewertet werden. 
Die Schülerinnen und Schüler erleben fächerübergreifenden Unterricht als sinn-
voll und begründen dies mit vertieftem Lernen. Die Sinnhaftigkeit der Fächer-
kombination erschließt sich ihnen jedoch nicht von allein. Sie muss vom Lehrer 
bzw. der Lehrerin bewusst gemacht und begründet werden. Auch eine andere, 
umfassendere Sicht auf das Thema, wie sie von den Schülerinnen und Schülern 
bestätigt wird, stellt sich nicht automatisch ein, sondern bedarf der unterstützenden 
Hervorhebung durch die Lehrkraft. Deren Aufgabe ist es, Bewusstheit fill-  das 
fächerübergreifende Unterrichtsarrangement herzustellen. Der Lebensbezug des 
unterrichtlichen Angebots hingegen ist fir die Schülerinnen und Schüler un-
mittelbar zu erkennen. Unter diesem Gesichtspunkt kann der untersuchte fä-
cherübergreifende Unterricht ebenfalls als erfolgreich beurteilt werden. 
Für die Schülerinnen und Schüler wächst im fächerübergreifenden Unterricht 
die Reichhaltigkeit der Blickperspektiven auf das betrachtete Problem an. Für 
sie geht fächerübergreifender Unterricht mit größerer Selbstbestimmtheit ein-
her. Daraus ergibt sich einerseits eine von den Schülern deutlich bestätigte hö-
here Motivation, andererseits größere Lernfortschritte. Die Schülerinnen und 
Schüler betonen ein ausgeprägteres Tiefenwissen als Ergebnis fächerüber-
greifenden Lernens. Darüber hinaus weist fächerübergreifender Unterricht aus 
ihrer Sicht eine größere Intensität auf hinsichtlich des praktischen Tuns, der 
Selbstständigkeit und der sozialen Beziehungen, wobei auf der Beziehungs-
ebene insgesamt ein positiver Grundduktus vorherrscht. 
Allerdings bedeutet fächerübergreifender Unterricht auch mehr Arbeit sowohl 
fir die Schüler als auch fur die Lehrer. Hierbei kann es sich jedoch auch um 
einen Pioniereffekt handeln, der sich nur solange zeigt, wie diese Form des 
Unterrichts eine innovative, aber seltene Ausnahme darstellt, für die auf bei-
den Seiten noch keine Handlungsroutinen erworben werden konnten. Heute ist 
jedenfalls gerade das Unterbrechen von Gewohntem spezifisch fiir fächer-
übergreifenden Unterricht. 
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Der Ablauf fächerübergreifenden Unterrichts ist unter den Gesichtspunkten der 
Sozialformen, der verwendeten Methoden und des Medieneinsatzes erstaun-
lich vielfältig. Fächerübergreifender Unterricht wird insgesamt von den Schü-
lerinnen und Schülern als positiv eingeschätzt, sowohl was das Erfassen der 
Unterrichtsgegenstände und die Sicht auf die Leistung der Fächer als auch die 
Ergebnisse des Lernens, die eigene Motivation und die Unterrichtsformen an-
langt. Dieser Unterricht wird also als in hohem Maße wirksam gesehen. Unter 
der Annahme, dass die Beurteilung der Schüler die wahren Verhältnisse zu-
mindest grob zutreffend abbilden, kann daraus geschlossen werden, dass fä-

cherübergreifende Lehr-Lern-Arrangements erfolgreich eingesetzt werden 
können. Sie sollten daher neben fachbezogenen Lehrgängen, Projekten und an-
deren komplexen Lernumgebungen aufgewertet werden und ihren festen Ort 
in der Unterrichtsrealität erhalten. 

In Anlehnung an die Kommission zur Neuordnung der Lehrerbildung an Hes-
sischen Hochschulen kann qualitätsvoller Unterricht als „thematisch relevant, 
lebendig, abwechslungsreich und methodisch überlegt gestaltet" (1997, 28) de-
finiert werden. Nach der Kommission sollen sich Schülerinnen und Schüler 
als Subjekte ihres Lernens erfahren, für die die Bezüge zwischen schulischem 
Lernen und der eigenen Lebenswelt sichtbar sind, die sich in ihren Interessen 
unterstützt ffihlen und den Unterricht und ihre Schule mitgestalten können. Die 
Aussagen der Befragten decken sich zu einem erstaunlichen Maße mit diesem 
Qualitätskatalog. Im Kontext mit der Vernetzung, die fächerübergreifender 
Unterricht fir das Lernen und Handeln leistet, und den Ergebnissen, die unter 
dem Gesichtspunkt der Entwicklung von intrinsischer Motivation herausgear-
beitet worden sind, kann der beobachtete und ausgewertete Unterricht unein-
geschränkt als „guter" Unterricht bezeichnet werden, der genau jene Komple-
xität und Eigenständigkeit miteinander kombiniert, die auch angesichts jüngs-
ter Ländervergleichsstudien wie PISA als förderlich angesehen werden und des-
sen breite Realisierung eingefordert werden muss. 
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